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This study aims to investigate teacher autonomy and teacher agency in public 
schools in one Latin American country (Brazil) and one European country (Norway) 
that have different models of educational governance based on the implementa-
tion of test-based accountability systems.
The research questions are: How do Norwegian and Brazilian teachers perceive 
their autonomy in an accountability context? How do Norwegian and Brazilian 
teachers respond to accountability policy?
This thesis is a mixed-methods study and builds on qualitative interviews with 
teachers in Norway and Brazil, policy documents, and Teaching and Learning  
International Survey (TALIS) data. 
Theoretically, this thesis is informed by perspectives on teacher agency and teacher 
autonomy, as well the concepts of accountability and institutional logics.
The findings suggest that the relationship between teacher autonomy and teacher 
agency in educational contexts marked by accountability is not necessarily linear. 
First, teachers perceive that they have autonomy to decide on their teaching and 
planning at the classroom level irrespective of models of educational governance. 
However, teachers report that they do not participate often in professional colla- 
boration in schools. Professional collaboration can allow for collegial teacher auto- 
nomy or decision-making at the school level. Teachers also report low perceived 
social value and policy influence. These factors can provide insight into professional 
teacher autonomy in which teachers are able to influence the framings of the pro-
fession at the policy level. 
Second, despite educational systems of strong state control that restrict teacher 
autonomy, teachers are able to achieve agency by using reflexivity and creativity to 
define their own practices in the interest of students and learning. As such, teach-
ers may be policy adopters, but they also can adapt and translate accountability 
policy to their local situations, although bounded by their contexts.
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$§
Ph.d.-avhandlinger i profesjonsrettede lærerutdanningsfag
PhD Dissertation in Teaching and Teacher Education
Nr. 1   Irene Trønnes Strøm – «Jeg er ikke norsk, vet du, jeg er internasjonal».  
En etnografisk studie av musikalsk aktørskap blant ungdom i krysskulturelle kontekster
Nr. 2   James Coburn – The professional development of English language teachers. 
Investigating the design and impact of a national in-service EFL teacher education course
Nr. 3   Stian Vestby – Folkelige og distingverte fellesskap.  
Gentrifisering av countrykultur i Norge – en festivalstudie
Nr. 4   Ann Margareth Gustavsen – Kjønnsforskjeller i sosiale og skolefaglige prestasjoner
Nr. 5   Camilla Kvaal – Kryssende musikkopplevelser.  
En undersøkelse av samspill i en interkulturell praksis
Nr. 6   Emmarentia Kirchner – Motivating and Engaging Readers.  
A study of pre-adolescent Namibian primary school readers
Nr. 7   Gro Løken – Utsatte grupper og kjønnsforskjeller i spesialundervisning og ordinær opplæring
Nr. 8   Elin Stengrundet – Opprørets variasjoner.  
Autoritetstematikk i fire dikt av Henrik Wergeland
Nr. 9   Even Igland Diesen – «Når vi svinger inn på Macern gjør vi det på ordentlig!»:  
En studie i norsk raplyrikk
Nr. 10  Ellen Nesset Mælan – Læreres praksis og elevers psykiske helse:  
En eksplorerende studie i ungdomsskolen
Nr. 11   Marit Elise Lyngstad – English teachers’ choices and beliefs about literature in the  
Norwegian upper secondary classroom
Nr. 12   Linda Røset – Physical education and mental health: A study of Norwegian 15-year-olds
Nr. 13 Anne Randi Fagerlid Festøy – Vilkår for læring for elevar på 1.-4. steg med vedtak om  
spesialundervisning
Nr. 14 Inger-Kristin Larsen Vie – Nyere, norske biografier for barn og unge:  
En studie av biografisjangeren og barn og unges møter med tre biografier
Nr. 15 Siri Wieberg Klausen – Fra kritt til programmering: En kritisk diskursanalyse av begrepet digitale 
ferdigheter i norsk utdanningspolitikk og i norsk videregående opplæring
Nr. 16 Tove Sommervold – Litterære lesemåter i ungdomsskolens litteraturundervisning.  
En studie av møter mellom ungdomslesere og bildebøker
Nr. 17 Jonas Yassin Iversen – Pre-service teachers’ first encounter with multilingualism in field placement
Nr. 18 Lars Bjørke – The messiness and complexity of pedagogical change. 
Teachers’ and students’ experiences from implementing cooperative learning in physical education
Nr. 19 Marianne Eek – Språkhjelpere, investering og sosial rettferdighet.  
En undersøkelse av bruk av språkhjelpere i norskopplæringen for voksne nyankomne med liten 
skolebakgrunn
Nr. 20 Morten Bjørnebye – Young children’s grounding of mathematical thinking in sensory-motor experiences
Nr. 21 Petter Hagen Karlsen – Teaching and Learning English through Corpus-based Approaches in Norwegian 
Secondary Schools: Identifying Obstacles and a Way Forward
Nr. 22 Ana Lucia Lennert da Silva: Teacher autonomy and teacher agency in an accountability context:  























































applies  institutional  logics  to describe  the  context of  accountability  in which  teachers  are 
situated. 
The findings show national actors interacting with the accountability logic to adapt this logic 
to  national  contexts.  In  addition,  the  findings  show  teachers  engaging with  the  logic  of 
accountability to make meaning of their actions in their local contexts of practice.  
Further,  the  findings  show  that  the  relationship  between  teacher  autonomy  and  teacher 
agency  in  educational  contexts marked  by  accountability  is  not  necessarily  linear.  First, 
teachers perceive that they have autonomy to decide on their teaching and planning at the 
classroom level irrespective of models of educational governance. However, teachers report 






teachers are able  to achieve agency by using  reflexivity and creativity  to define  their own 









Denne  studien undersøker  læreres autonomi og aktørskap  i offentlige ungdomsskoler  i et 
latinamerikansk  land (Brasil) og et europeisk  land (Norge) som har forskjellige modeller for 
styring av utdanning basert på implementering av testbaserte ansvarliggjøringssystemer. 
I  studien blir det anvendt  semistrukturerte  intervjuer og  sekundære data  for å undersøke 






Funnene viser at nasjonale aktører  interagerer med ansvarliggjøringslogikken  for å  tilpasse 
denne logikken til nasjonale kontekster. I tillegg viser funnene at lærere engasjerer seg i denne 
logikken for å gi mening til handlingene sine i deres lokale kontekster. 
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Chapter 1. Introduction 
In  this  study,  I  investigate  teacher  autonomy  and  teacher  agency  in different educational 
contexts from teachers’ perspectives by means of semi‐structured interviews and secondary 
data I view accountability as an institutional logic in which teachers are situated, comprising 
symbolic, material,  and  social  construction  aspects  (Thornton  et  al.,  2012).  I  investigate 
accountability through document analysis of curriculum policy documents. 
The study’s contexts are public  lower‐secondary schools  in one Latin American  (Brazil) and 
one European (Norway) country that have different models of educational governance based 
on  the  implementation  of  test‐based  accountability  systems  (Högberg &  Lindgren,  2020; 
Verger et al., 2019; Wermke & Prøitz, 2019). 
Theoretically,  I  draw  on  literature  concerning  teacher  autonomy  and  teacher  agency  to 
investigate teachers’ perceptions of their autonomy and responses to policy in the context of 




concept  of  teacher  autonomy  to  explore  how  teachers  perceive  their  scope  of  decision‐
making  and  action  in  relation  to  state  governance  (Frostenson,  2015;  Mausethagen  & 
Mølstad, 2015; Wermke & Höstfält, 2014; Wermke & Forsberg, 2017; Wermke et al., 2019). 
In addition, I use the concept of teacher agency to investigate teachers’ perceptions of what 





Teacher  autonomy  and  teacher  agency  are  important  concepts  to  be  addressed  in  the 
contemporary educational scenario. First, some studies have indicated that teacher autonomy 
has been  contrived by educational  accountability  (see Chapter 2), which  affects  teachers’ 
sense of  self‐efficacy,  job  satisfaction, motivation, and commitment  (Pearson & Moomaw, 
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2005; Winter et  al., 2006; Wright  et  al., 2018),  and, by extension,  teaching practices  and 
students’ learning (Cribb & Gewirtz, 2007; Wermke et al., 2019). Second, research literature 





I chose  to  focus on  teachers’ perspectives based on  the  recognition  that global  ideas vary 















This  study  is  a  comparative  investigation  comprising  three  articles  published  in  academic 
journals. The research conducted in this study offers knowledge into how teachers perceive 
their autonomy and achieve agency in different educational settings marked by accountability. 







Teacher  autonomy  and  teacher 
agency:  a  comparative  study  in 
Brazilian  and  Norwegian  lower‐
secondary education 
Article 2 




Comparing  teacher  autonomy  in 
different  models  of  educational 
governance 
Aims  The goal  is  to explore established 
theory on  teacher  autonomy  and 
teacher  agency,  using  empirical 
data  gathered  in  a  comparative 
study between one European and 
one Latin American country. 
The  aim  is  to  study how national 
curriculum  policy  adopts 
accountability  as  a  global  logic 
promoted by the OECD. 
The  aim  is  to  compare  teachers’ 
perceptions of  their autonomy  in 








OECD  policy  and  national 










to  accountability,  depending  on 
their perceptions of their scope of 
action  and  on  their  national  and 
local contexts. In general, Brazilian 
teachers have a constrained scope 
of  action  and  possibilities  for 
achieving  agency  in  comparison 
with  their  Norwegian 
counterparts.  However,  they  do 
achieve  agency  using  their 
creativity  in  some  cases. 
Norwegian  teachers  also  have 
their  individual  autonomy 
constrained  by  extended  state 
control  over  the  curriculum  and 
testing.  However,  the  practice  of 
collective  work  allows  for  the 
achievement  of  teacher  agency 
because  of  the  possibility  of 
reflection  and  collective 
construction of teaching plans and 
strategies  that  frame  and 
legitimize their work. 
The  study’s  findings  show 
commonalities  and  differences  in 
the  adoption  of  the  global 
accountability  logic.  One 
commonality  is  the  assumption 
that  accountability  can  lead  to 
better‐quality  education  for  all, 
which provides legitimation for the 
adoption  of  test‐based 
accountability  systems.    This 
assumption is in line with the OECD 
global  logic of accountability. The 
differences  are  expressed  by  the 
existence  of  coherent  and 
contradictory logics in the national 
curriculum  policy  of  the  country 
cases.  Norwegian  policy 
documents  present  a  cohesive 
adoption of the multiple aspects of 
accountability  logic.  Conversely, 




arguments  for  the  use  of 
accountability  measures, 
alongside  critiques  of  these 
measures  that  suggest  their 
abolition. 
The  quantitative  data  reveal  no 
clear  pattern  between  teacher 
autonomy  and  models  of 
educational  governance.  In 
general,  teachers  perceive  that 
they  have  good  control  over 
teaching  and  planning  at  the 
classroom  level.  However, 
teachers  report  that  they 
participate  to  a  lesser  degree  in 
professional  collaboration  in 
schools,  which  could  allow  for 
collegial  teacher  autonomy. 
Teachers  also  report  low 
perceived  social  value  and  policy 
influence,  which  may  provide 
insight  into  professional  teacher 
autonomy at the policy level. This 
article also shows the relevance of 
a  detailed  description  of  the 
country  cases  to  gain  a  better 















of  agency  in  Norway  and  Brazil.  In  addition,  the  secondary  data  provide  knowledge  on 
teachers’ perceptions of their autonomy in multiple national contexts. Complementarily, the 














design, national  testing,  target  setting, documentation,  and  inspection, which  states have 
combined with  decentralization  of  responsibility  for  pedagogical  and  financial matters  to 





Moreover,  policy‐makers  use  the  OECD  data  and  policy  recommendations  to  justify 
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2004  and  an  outcomes‐based  curriculum  in  2006,  after  the  Programme  for  International 
Student Assessment  (PISA) “shock,”  in which  the country scored barely above  the average 
despite considerable investments in education (Camphuijsen et al., 2020; Karseth & Sivesind, 
2011;  Imsen & Volckmar, 2015; Mausethagen & Mølstad, 2015). According to Tveit (2014), 
national  tests  are  the  best‐known  component of  the  national  quality  assessment  system, 






&  Volckmar,  2014).  These  two  features  bring  some  particularities  to  the  adoption  of 














is also part of  the  country’s educational assessments alongside national assessments  (NC, 
2014). 




1990s,  the Brazilian  government  has  adopted open market  and  privatization measures  in 












This  thesis  comprises  two parts,  the extended abstract  (Part  I) and  three articles  (Part  II). 
Following this introductory chapter, the extended abstract includes six more chapters. 


























Chapter 2. Literature Review 
This study addresses teacher autonomy and teacher agency in different educational systems 
marked by accountability. 
Research  literature has  indicated multiple accountability  logics  that permeate educational 
settings (e.g., Kim & Yun, 2019). For example, “test‐based accountability” may coexist with 
other logics in coherent and contradictory ways (e.g., Camphuijsen et al., 2020; Maroy & Pons, 




because of  the powerful  role of  the OECD  and PISA  globally. The OECD’s data  and policy 
recommendations  have  led  to  the  implementation  of  accountability measures  across  the 





them as  two distinct phenomena  (Erss, 2018), despite some overlap  (e.g., Mausethagen & 
Mølstad, 2015; Molander et al., 2012). According  to Erss  (2018), “one distinction between 
autonomy  and  agency  could  be  that  autonomy  is  something  that  teachers  have  (or  are 
believed to have), while agency is something they do” (p.244). 
This  literature review chapter presents research  literature that has addressed three  issues: 












This  chapter  begins  by  presenting  research  on  educational  accountability  as  a  global 
phenomenon affecting  teachers’ work  (Section 2.1). Then,  this chapter describes  teachers’ 
scope  of  decision‐making  and  action  (autonomy)  within  educational  systems marked  by 





accountability  logic,  describing  research  that  has  addressed  symbolic  elements  (e.g., 
professional and personal values), material elements  (e.g.,  instruments and practices), and 
contextual particularities in the adoption of educational accountability. Section 2.1.2 concerns 






linked  to  test‐based  accountability,  which  ensures  that  schools  meet  outcomes  on 
standardized assessments of student learning. The findings also indicated that accountability 
can  be  linked  to  professional  accountability, which  relies  on  the  professional  ethics  and 
standards of a professional field, as well as to personal or moral accountability, referring to 
the principles  that educators hold  in  their work‐related  actions. Altogether,  their  findings 
suggested  that  one  should  be  open  to  understanding multiple  logics  of  accountability  as 
interacting with each other in school practice beyond test‐based logic. 
Likewise, Pagès (2021) described the existence of multiple logics in a case study conducted in 





market  logic,  referring  mainly  to  parental  school  choice.  The  findings  revealed  that 








for  the  adoption  of  test‐based  accountability  in  the  country.  These  logics  are  equity  and 
quality, which have been cohesively rearticulated to performance indicators based on national 
and  international  tests.  Camphuijsen  et  al.  (2020)  argued  that  this  blending  of  logics  has 
detrimental  consequences  for  the autonomy of  school  leaders and  teachers. According  to 






This  section  is  concerned  with  the  types  of  instruments  and  practices  that  characterize 
educational accountability. 
Verger et al.  (2019) described  some accountability  instruments and practices employed  in 
educational  systems  around  the  world.  These  are  policy  instruments,  such  as  national 











according  to  forms  of  governance  and  the  presence  of  accountability  instruments  and 
practices. These  instruments  and practices  are  the adoption of  standardized performance 
data, several forms of evaluation by external parties, and incentives and sanctions resulting 
from  this  evaluation,  which  can  be  centralized  by  educational  authorities  (i.e.,  “vertical 
accountability”)  or  decentralized  and  involving  multiple  stakeholders  (i.e.,  “horizontal 
accountability”). According  to Högberg and Lindgren  (2020), “thick accountability”  regimes 
adopt  all  these  instruments  and practices, with  variations  in  the  level of  centralization of 
decision‐making.  In  contrast,  “thin  accountability”  regimes  use  substantially  fewer 




In  short,  research  literature  has  shown  that  accountability  instruments  and  practices  are 
common features of educational systems, despite showing some variations. 
2.2. Teacher autonomy 














teachers’  decision‐making  based  on  the  exercise  of  discretion  within  personal  and/or 
professional frames (Molander et al., 2012; Nerland & Karseth, 2013). 
The  themes  described  in  this  section  are:  (2.2.1)  restricted  teacher  autonomy,  describing 
studies  that have  shown  that accountability decreases  teacher autonomy;  (2.2.2) multiple 
dimensions  of  teacher  autonomy,  presenting  studies  that  have  addressed  the  multiple 
dimensions of this concept and how these dimensions are affected by accountability; (2.2.3) 
nuanced  views of  teacher autonomy, describing  studies  that have  revealed  that  teachers’ 
aspirations to autonomy vary; and (2.2.4) new professional teachers, describing studies that 
have  shown  that  teachers  do  not  necessarily  perceive  accountability  and  autonomy  as 
incompatible concepts. 
2.2.1. Restricted teacher autonomy 










conduct  that  emerge  from  contemporary  educational  reforms.  According  to  Ball  (2003), 
performativity  is a new technology of educational reform composed of monitoring systems 
and the production of information that aligns public schools with the methods, culture, and 
ethical system of  the private sector. Ball  (2003) defined performativity as “a  technology, a 






accountability measures  and  practices.  For  example, Assunção  Flores  (2003)  conducted  a 
qualitative study in a suburban elementary school in Portugal. The study’s findings revealed 






and  adult  educators  in  Ontario  (Canada).  Both  teachers  and  adult  educators  reported  a 
reduction in autonomy and an emerging “culture of fear” because of government inspections 










their  job  (Grenville‐Cleave  &  Boniwell,  2012,  p.4).  In  phase  2  (qualitative),  the  results 
suggested that teachers perceived that they had less freedom, choice, and control over what 
they  did  every  day  compared  to  non‐teachers  and  that  the  biggest  influences  on  these 
perceptions were the national curriculum and educational authorities’ requirements. 
The  findings of  a  comparative  interview  study  in  Estonia,  Finland,  and Germany  (Bavaria) 
revealed that curriculum policies have promised increased autonomy to teachers (Erss et al., 
2016). However,  as  the  cases  of  Bavarian  and  Estonian  curricula  showed,  the  autonomy‐
























dimensions  of  teacher  autonomy:  individual,  collegial,  and  professional.  The  individual 
dimension comprises teachers individually making decisions that affect their work and roles 
and  those of  their  students at  the  classroom  level  (p.24). The  collegial or  staff dimension 
consists of teachers making decisions as a group at the school level (Frostenson, 2015, p.23). 









the  teaching  practice.  However,  Frostenson  (2015)  highlighted  the  fact  that  quality  and 














autonomy  in  another  dimension.  Moreover,  teachers  may  perceive  extended  individual 
teacher autonomy in some situations, which does not necessarily correspond to an increase 
in  participation  in  decision‐making  processes  at  school  and  policy  levels.  Further,  school 
administration may require teachers to collaborate, but this approach can result in contrived 
collegiality, which  refers  to  administratively  contrived  interactions  among  teachers where 
they meet and work to implement the curricula and strategies developed by others, enhancing 
administrative  control while  constraining  individual  teacher  autonomy  (Hargreaves,  1994; 
Hargreaves & Dawe, 1990). 
2.2.3. Nuanced views of teacher autonomy 








to a contrast between more experienced  teachers who were critical of  the content of  the 
curriculum policy and younger  teachers who welcomed  the safety of planning  that specify 
their teaching. 




and  implementation  processes.  A  single  individual  could  craft  positionings  as  spectator, 
receiver, implementer, and reformer of the curriculum. Some teachers described themselves 
as spectators of curriculum change prescribed by more expert others, as receivers by claiming 







Similarly,  a  comparative  interview  study  among  Estonian,  Finnish,  and  German  teachers 
indicated heterogeneity in teachers’ expectations regarding the amount of desired autonomy 




the  rules  set  by  school  leadership  regarding  assessment  as  positive  to  their work, while 
Estonian teachers showed a desire for textbooks to guide their work. Erss (2018) explained 
that  the  desire  for  autonomy  relates  to  teachers’  professional  status  and  participation  in 
decision‐making, which was considerably higher in Finnish society. 
The results of qualitative studies in Norway revealed that teachers did not aspire to autonomy, 















The  findings  of  a  qualitative  study  in  England  (Storey,  2007)  showed  that  several  recent 
changes  in  the  composition  and  nature  of  the  teaching workforce, with mid‐career  new 
entrants with prior experience of targets, objectives, and routine assessment, have resulted 







students had been  in a performative  schooling  system. According  to Wilkins  (2011),  these 
teachers  could not be  categorized as either  “compliant” or  “resistant”  to  the demands of 
performative  management  systems  and  government  initiatives.  They  combined  great 















Nygren‐Landgärds, 2020; Frostenson, 2015; Kelchtermans, 2006).  In  summary,  this  section 




















also be associated with  teachers’  fear of sanctions. However,  they noted  the possibility of 
investigating “mini” resistances through a focus upon local practices in schools, involving the 


















can  be  an  instrument  for  reflexivity  that  helps  teachers  to  criticize  the  practices  of 
performativity and construct their own subjectivities and practices in the English context. Also 
inspired by  Foucauldian  theory,  the  study by Tesar et  al.  (2017)  suggested  that  an online 
teacher forum in Slovakia was a strategy employed by early childhood education teachers to 
gain  agency  and  to  construct  discourses more  aligned with  their  professional  values  and 
beliefs. According to Tesar et al. (2017), the online discussions allowed for teachers to redefine 
their professional identity and challenge current policy discourses and influence shifts in the 
teachers’  everyday work  life.  For  example,  these  discussions  could  reinforce  the  role  of 
freedom,  creativity,  and  child‐focused education  in  their professional practices  against  an 
educational provision focused on standards and competencies. 
Drawing  on  agency  literature  in  an  ethnographic  study  in  Australia,  Robinson  (2012) 
discovered  teachers  using  strong  collegial  relationships  as  a  strategy  to  construct  their 
professional agency by adapting and adopting policy requirements to fit some practices and 
reshape others in the context of performance and accountability measures. This relationship 





Disengagement  can also be a  response  to accountability policy. Bjork  (2009) described an 















reform and  transitions  in  teacher professionalism and  identity. He observed  that  imposed 
changes  in  the  control  of  curriculum  and  assessment  and  increased measures  of  public 
accountability have made  the  success of  teachers’ careers more dependent upon external 
definitions of quality, progress, and achievement. However, he noted that many experienced 
teachers have managed to maintain their identities, finding room to maneuver to keep their 






more  room  to maneuver  in comparison with  their younger colleagues. For example, while 













This  literature  review  presented  research  literature  on  three  themes:  educational 
accountability, teacher autonomy, and teacher agency. The theme of accountability provided 
the context for discussing teacher autonomy and teacher agency. While these concepts have 
some  overlap,  they  are  understood  as  having  different  analytical  potentials  (Erss,  2018). 
Therefore, while  teacher  autonomy  is  focused  on  teachers’  perceptions  of  their  scope  of 
decision‐making  and  action  in  relation  to  state  governance  in  an  accountability  context, 
teacher agency is focused on teachers’ mediating policy marked by accountability demands. 









The  next  chapter  provides  theoretical  grounds  to  discuss  teacher  autonomy  and  teacher 




















































within  this  relationship  in Section 3.1.1. Research has  identified world culture  theory as a 
theoretical  perspective  that  places  great  emphasis  on  the  role  of  social  structure  in  the 
constitution of individuals’ subjectivities and behaviors (Greenwood et al., 2008; McEneaney 
& Meyer, 2000; Waldow, 2014). Research has also pointed to other perspectives that seek to 
reframe  this  relationship,  such  as  the works  of  Giddens  and  his  theory  of  structuration 
(Giddens, 1984), Bourdieu’s notion of habitus (Bourdieu, 1990), and Foucault’s perspectives 
on agency  (Foucault, 1994, 2001). According to Giddens  (1984), structuration refers to the 
recursive  interdependence  of  social  structures  and  activities.  Scott  (1994)  explained  that 
Giddens’ theory of structuration refers to an ongoing production and reproduction of social 










Foucault,  1994,  2001).  Moreover,  Foucault  has  established  an  important  view  of  the 
relationship between social structure and action. He highlighted that this relationship is not a 















Theoretical  perspectives  within  institutional  theory  have  differed  in  both  their 






institutional  entrepreneurship, with  depictions  of  entrepreneurs  pursuing  self‐determined 






adapt  or  attempt  to  adapt  to  secure  legitimacy. Greenwood  et  al.  (2018)  explained  that 
organization  studies  address  socio‐cultural,  regulative,  cognitive,  and  normative  systems, 
although sometimes not in integrated ways (pp.14–15). 




or elements  that underpin  institutions. Organization  studies have also accounted  for how 
organizations are able to work in their institutional context in order to promote their interests, 
thus addressing organizational motivations and reasons for the adoption of institutional ideas 
and  practices  (Greenwood  et  al.,  2008,  p.17).  However,  the  focus  of  organization 
institutionalism  is  primarily  on  organizations  and  organizational  actors.  In  this  regard, 
institutional logics bring individuals back to the analysis. 
Lawrence et al. (2011) argued that the individual must be returned to institutional research 
by  focusing  on  “the  lived  experience  of  organizational  actors,  especially  the  connection 
between  this  lived experience and  the  institutions  that structure and are structured by  it” 
(p.52). They  focused on  individual agency,  intentionality, and effort as central  to  the  lived 
experience of organizational actors. As an elaboration of Friedland and Alford’s (1991) theory, 







this perspective has emphasized  the  interrelation of  the  symbolic and material aspects of 
institutions, as well as the role of agency in the organization of social life. 
























are  shaped  by  institutions,  individuals  and  organizations  can  exploit  the  multiple  and 
sometimes contradictory  logics of  institutions, thus transforming  institutional relations. For 
example, when  institutions  are  in  conflict,  individuals  and  organizations may mobilize  to 
defend the symbols and practices of one institution from the implications of changes in others. 




as  bases  for  action.  These  multiple  institutional  logics  available  to  individuals  provide 
meanings and bases for change. Hence, individuals can manipulate and translate symbols and 
practices  to  fit  their  purposes,  but  this  ability  depends  on  both  personal  attributes  and 
environmental conditions (Thornton et al., 2012). 
This study adopts the institutional logics perspective to explain the contexts in which teachers 










for  example,  the  conditions  in which  organizations  and  their members  are  likely  to  have 
autonomy from their context and when they are more constrained, or the variable nature of 
constraints and capacities of particular actors in different contexts (p.768). In this regard, this 

















According  to  Verger  et  al.  (2019),  in  high‐stakes  accountability  countries,  teachers may 
perceive  restricted  teacher autonomy because of an accountability  system of  strong  state 






decision‐making  and  action,  from  restricted  to  extended,  within  educational  systems 
(Frostenson, 2015; Wermke & Höstfält, 2014). Moreover, research literature has also shown 



















Teacher  agency  may  be  achieved  to  enrich  and  challenge  current  educational  policy 














Priestley  et  al.  (2012,  2015)  designed  an  ecological  approach  to  teacher  agency  by 
incorporating individual and contextual factors with temporal dimensions. This approach was 
based on the works of Emirbayer and Mische (1998), who developed a temporal theme of 
agency.  The  ecological  approach  to  teacher  agency  highlighted  that  the  achievement  of 
agency  is  informed  by  teachers’  life  and  professional  histories  (iterational  dimension), 
oriented toward the future  in some combination of shorter‐term and  long‐term objectives, 
values,  and  aspirations  (projective  dimension),  and  situated  in  concrete  situations  with 





In  summary,  the ecological approach  to  teacher agency  considers multiple  influences and 
temporal dimensions. The core assumption of the ecological model is that the achievement of 
teacher  agency  is  informed  by  multiple  levels  of  influence  at  different  times,  including 




have  in their working environments, but the  focus  is on teachers’ action, mediating social, 
cultural, and material  resources  through professional discretion  to  respond  to educational 
dilemmas at hand (Biesta et al., 2017; Priestley et al., 2015). 
According to Priestley et al. (2015), the achievement of agency is influenced by the iterative 






According  to  Biesta  et  al.  (2015,  2017),  agency  can  be  understood  as  an  emerging 





short‐term  aspirations,  such  as  checking  curricular  boxes,  delivering  enjoyable  lessons, 
keeping students engaged and interested, and keeping classes quiet and well behaved, as well 
as to long‐term aspirations, such as the aim of fostering democratic values (Biesta et al., 2015). 
This  study  employs  teacher  agency  theory  to  examine  how  teachers  mediate  policy 

















are  embedded,  which  is  formed  by 
symbolic,  material,  and  social 





Teacher autonomy  Describe  the  relation  between 
teachers  and  the  state  as  a  societal 
institution  controlling  teachers’ work 
through  policy,  enhancing  or  limiting 
their autonomy or  scope of decision‐
making and action 





their  everyday  contexts  to  address 
classroom situations 





focused on  the descriptions of  institutional  logics,  teacher autonomy, and  teacher agency. 
These  theories  provide  important  theoretical  views  and  concepts  that  are  used  in  the 
discussion of the study’s findings (Chapter 6). In this chapter, I reflected on the complex and 
dynamic  relations  between  social  structure  and  action.  I  presented  the  institutional  logic 
perspective  as  a  useful  theory  to  understand  accountability  as  an  institutional  logic with 
symbolic, material, and social‐construction elements at multiple levels of analysis. I also drew 
attention  to  power  dynamics  and  the  role  of  the  state  in  controlling  teachers’  practices 





the presentation and discussion of  the  study’s main  findings  (Chapters 5 and 6),  the next 





Chapter 4. Methodology and data 
As shown in the previous chapter, this study addresses teacher autonomy and teacher agency 
in  educational  systems  marked  by  accountability.  This  chapter  presents  the  study’s 














description  and  classification  of  social  phenomena  as well  as  for  hypothesis  testing  and 
prediction (Landman & Carvalho, 2017). While the first two objectives are the basis for any 
comparison, the second ones allow researchers to make claims about the outcomes of social 
phenomena  in  different  contexts  or  future  outcomes  in  a  particular  context  (Landman & 
Carvalho, 2017, p.10). 
Comparative  researchers  have  argued  that  any  comparative  study  should  establish  the 
parameters for initial comparability of the chosen object of study (Manzon, 2014; Landman & 










Similar Countries  Similar  outcomes  across  similar 
countries (I) 
Different  outcomes  across  similar 
countries (II) 
Different Countries  Similar  outcomes  across  different 
countries (III) 
Different  outcomes  across  different 
countries (IV) 
 





have been affected by  the global context marked by accountability, Norway  shows a  low‐
stakes accountability, while Brazil has much more strict accountability measures and forms of 
control of the teaching profession (see Chapters 1 and 5). These similarities and differences 





















ways  in which patterns at the  lower  levels  in education systems are shaped by patterns at 
higher levels and vice versa (p.10). In a similar vein, Manzon (2014) observed that analyses at 
the upper levels can contribute to a broad and general framework of educational patterns. In 








phenomena  at  the macro  level  (Landman & Carvalho,  2017; Manzon,  2014). Accordingly, 




(Manzon, 2014, p.130). The combination of different data  types  is aligned with  the multi‐
method approach described in the next section. 
4.2. Multi‐method approach 
The  use  of multiple methods  can  be  founded  in  a  pragmatist  perspective  of  educational 





how  teachers  perceived  the  contexts  in which  they were  embedded  and  the  subjective 
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meanings  for  their actions  in  two national contexts with different  levels of accountability: 























Teacher  autonomy  and  teacher  agency:  a  comparative 



























According to Bryman  (2012), the advantage of using semi‐structured  interviews  is that the 
researcher can maintain the focus of the study while allowing space for the emerging views of 
the participants and, thereby, new ideas on the issues under investigation. Moreover, in the 





covering  decision‐making  in  relation  to  educational  goals,  content  of  lessons,  learning 
material,  teaching  methods,  and  students’  assessment;  (3)  teacher  autonomy,  including 
questions  about  teachers’  perceptions  and  beliefs  of  their  autonomy  in  schools  and 
classrooms; (4) teaching appraisal and feedback, asking questions about their perceptions and 
beliefs about these themes and including a statement of the OECD’s TALIS report to discuss 
with  the  informants;  (5)  teacher  self‐efficacy  and  job  satisfaction,  including  teachers’ 
perceptions of their relationships with students, colleagues, and school leadership and asking 
their opinion about a statement from TALIS about the relationship between their sense of self‐












In  this  study,  the  sampling goal was  to capture  the perceptions of  teachers with different 









BT01  F  51  22  History  B 
BT02  F  53  33  Geography  A 
BT03  M  31  3  History  C 
BT04  F  54  33  History  A 
BT05  F  53  34  Mathematics  A 
BT06  M  33  12  English  B 
BT07  F  49  26  Geography  A 
BT08  F  37  9  History  B 
BT09  M  54  30  Sciences  A 
BT10  F  44  26  Sciences  A 
BT11  M  41  17  Portuguese  C 
NT01  M  28  18 months  English, Physical Education  D 
NT02  F  35  11  Mathematics  E 
NT03  F  37  10  English, Christianity, Religion and Ethics  E 
NT04  F  23  6 months  English, French  D 
NT05  M  Ca. 40  16  Norwegian, Physical Education  D 
NT06  M  Ca. 40  10  Christianity,  Religion  and  Ethics,  Social 
Sciences, Mathematics 
E 
NT07  F  Ca. 40  17  Christianity, Religion and Ethics, Mathematics, 
Social Sciences 
D 
NT08  M  Ca. 50  23  Mathematics  D 




In Brazil,  I used my  social positions  and  resources  as  a  former  teacher  and having  family 

















gatekeepers  responsible  for  informing  the  teachers  about  my  study  and  getting  their 
enrolment.  I had no prior  relationship with  the  school principals, and our  communication 
happened by email. The principals provided  teachers’ emails so  I could communicate with 
them to schedule the interviews. I interviewed nine teachers in Norway, six in school D and 
three  in  school  E  (Table  4.4). One  problem with  sampling  in  Norway was  that  I  had  no 
information about how the teachers were convinced to participate and, by extension, their 
level of commitment to the study. 
















• OECD  (2016). Ensuring Accountability  in Education,  in Education Governance  in 
Action:  Lessons  from  Case  Studies.  OECD  Publishing. 
https://doi.org/10.1787/9789264262829‐7‐en 
• OECD  (2020).  TALIS  2018  Results  (Volume  II):  Teachers  and  School  Leaders  as 
Valued Professionals. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/19cf08df‐en 
In this study, the white papers selected were the two most recent ones  in Norway and the 
three  in Brazil  that dealt with core principles and values attached  to basic education. The 
curriculum documents  selected were  the  general part of  the most  recent  curricula  (for  a 
detailed description of the selection criteria, see Article 2). 
The Norwegian and Brazilian white papers and the Brazilian national curriculum were in their 
original  language,  and  I  translated  the  citations  used  in  Article  2.  The  Norwegian  core 
curriculum had an English version. The national curriculum documents were as follows: 





• In  Brazil,  Report  no.  07/2010,  which  defines  General  National  Curriculum 
Guidelines for Basic Education (NBE, 2010a); Reports no. 08/2010 and no. 03/2019, 
which  deal with  the minimum  standards  of  quality  education  for  Public  Basic 










financing  the  data  collection,  finding  time  to  collect  data,  gaining  access  to  people,  or 









• TALIS  2018 Database.  http://www.oecd.org/education/talis/talis‐2018‐data.htm. 
This database contains files in SAS, SPSS, and STATA formats. 
• OECD  (2019).  TALIS  2018  Technical  Report.  OECD  Publishing. 
http://www.oecd.org/education/talis/TALIS_2018_Technical_Report.pdf.  This 
technical report details the steps, procedures, methodologies, standards, and rules 
that  TALIS  2018  used  to  collect  data.  The  primary  purpose  of  the  report  is  to 










informed by  the  research  literature on  teacher  autonomy. The  themes were  internal  and 




regarding  teachers’ work, one exercised by within  school actors, which  can be defined as 
internal control, and the other exercised by outside school actors, which can be defined as 










the  themes  for  teacher  autonomy, which were  internal  and  external  control,  individual, 
collegial, and professional  teacher autonomy. Thus,  the  first phase of analysis consisted of 
coding  the  transcriptions based on predefined  themes  for  teacher autonomy. After  that,  I 
selected examples of these themes to present in the articles by offering descriptions for each 
country  case.  Consequently,  the  empirical  findings  supported  and  extended  research  for 
teacher autonomy in an informed way. 
Second, I employed an additional phase of analysis in Article 1. This additional phase involved 
coding  the  interviews using  themes  from  teacher agency  theory and  then presenting new 
descriptions in the discussion section. The use of themes from teacher agency extended the 
discussion of the findings analytically by describing what teachers do with the scope for action 




critical questions regarding  the content of  this policy. The third was “change,” referring  to 
teachers  adapting  policy  according  to  their  professional  values  and  beliefs,  such  as  using 
results of  large‐scale standardized tests for formative purposes  like providing feedback and 




consequently,  do  not  engage  with  policy.  Article  1  placed  “change”  and  “resistance”  as 











Article  2  illustrated  how  national  contexts  adopt  the  accountability  logic  produced  and 
disseminated by the OECD at the global level. With the aim of illustrating the OECD’s policy 





learn  from  countries  and  schools  showing  the  “best  results”  and  adjust  their policies  and 












Second,  I  searched  for  passages  in  the  national  curriculum  documents  connected  to  the 
themes previously presented. In the analysis of national curriculum documents, I was watchful 





the  OECD’s  definition  and  scale  of  “satisfaction  with  classroom  autonomy”  to  analyze 
individual  teacher autonomy  (Frostenson, 2015).  In addition,  I expanded  this definition by 
using  other  definitions  and  scales  from  the OECD  to  approach  collegial  and  professional 
teacher autonomy (Frostenson, 2015). 
Further, I employed secondary data from OECD TALIS 2018 to investigate the hypothesis that 







by  borrowing  other OECD  definitions  and  scales  related  to  the  concepts  of  collegial  and 
professional  teacher  autonomy.  In  addition  to  this  limitation,  the  OECD’s  scales  did  not 
address all  the possible elements of  the  concepts of  individual,  collegial, and professional 
teacher autonomy. However, they did include critical aspects related to these concepts; as a 







countries.  In  addition,  I  expanded  the  information  provided  by  the  OECD  by  calculating 
frequencies for all the items of the scales. I have divided the sampled countries into different 
categories  of  educational  governance  related  to  the  implementation  of  accountability 
measures, as mentioned before (see also Article 3). 
4.5. Research credibility 




selection of  theory, data  sources, and methods.  I have  selected  theory, data  sources, and 
methods  that  I  found most suitable  to answer  the research problem and questions. These 
selections were based on my personal, academic, and professional backgrounds. There are 
certainly other ways of addressing the research problem and questions, which could bring new 
perspectives  to  the  phenomenon  under  investigation.  In  this  regard,  I  have  sought  to  be 











the  focus  on  particularities,  patterns  and  hypotheses  might  emerge  from  the  detailed 






the  research  participants,  the  nature  of my  relationship with  them,  the method  of  data 















the  description  of  the  analyses  aimed  to  ensure  the  study’s  reliability.  In  addition,  these 
descriptions  can  enable other  researchers  to  compare  the  findings of  this  study with  the 
findings  of  other  studies  that  use  the  same  types  of  documents  to  verify  their  possible 
replicability. 
In the secondary data analysis conducted for Article 3, I ensured that the variables used in this 












perspectives  to  the study’s object, which results  in a more complete understanding of  the 
phenomenon  (p.24). For example,  the use of quantitative data provided knowledge about 
teacher perceived autonomy across countries to be explored  in the  interviews.  In turn, the 
interviews provided detailed examples of  teacher perceived autonomy  that  illustrated and 
balanced  the quantitative data.  In addition,  the use of policy documents at  the global and 
national  levels  provided  contextual  information  for  teachers’  perceptions  depicted  in  the 
interviews. The interviews showed how teachers related to policy at the national level. 
Another  strategy  for promoting validity was  the use of multiple methods.  I  combined  the 
qualitative  analysis  of  interviews  and  policy  documents with  the  quantitative  analysis  of 
secondary data. In this regard, the results of one method balanced and completed the results 





discussion of my  interpretations with  the  study’s participants  for  verification,  insight,  and 












This section deals with  the generalizability of  the  findings  to and across groups of people, 
contexts,  times,  and  outcomes  (Brinkmann &  Kvale,  2015;  Johnson & Christensen,  2017). 
Research literature has presented alternative concepts to the concept of generalizability, such 
as “transferability” (Schreier, 2018) and “analytic generalization” (Yin, 2012). 
According  to Schreier  (2018), “transferability” refers  to  the possibility of empirical  findings 
from one study being used in other studies. The researcher is responsible for providing a “thick 




Brinkman and Kvale  (2015)  reinforced  the  interdependency of  the  role of  researchers and 
readers  in  the  process  of  generalization  by  describing  “researcher‐based  analytical 
generalization” and “reader‐based analytical generalization.” (p.297). The former refers to the 
researcher’s ability to describe in what ways a theoretical explanation developed in a study 
fits  the  empirical  findings.  The  latter  refers  to  the  reader’s  ability  to  judge whether  the 
empirical findings can be generalized to other studies. 
In this study, I sought to promote both “transferability” and “analytical generalization.” First, 





My  personal  and  professional  backgrounds  and  experiences  were  important  in  the 



































chocolates  as  gifts  are  forms of  showing  appreciation  for  their participation  in  the  study. 
Therefore,  they  are  not  considered  bribes  that  could  cause  participants  any  sort  of 
embarrassment. Moreover,  interviewing  teachers with whom  I  had  little  or  no  previous 
52 
 
contact  in  out‐of‐school  settings,  such  as  coffee  shops,  even made  the  interviews more 
intimate and spontaneous. It is important to mention that, in Brazil, the schools I visited did 




I  conducted  all  the Brazilian  interviews  in Portuguese, which  is my mother  tongue.  I  also 
transcribed them in Portuguese and translated the passages used in this study into English, as 
described before (Section 4.4.1). Although  I have translated the passages of the  interviews 
from  their original  language  to English,  I sought  to present with accuracy  the participants’ 
viewpoints by providing translations phrased very similarly to the participants’ accounts with 
sufficient explanations, thus being respectful to their meanings and interpretations. 







In  general,  the  answers  of  the Norwegian  teachers were  straightforward with  almost  no 
digressions,  which  resulted  in  interviews  with  shorter  durations  in  comparison  with  the 
Brazilian interviews. On average, each interview in Norway was 50 minutes versus 1 hour and 




trust  and  confidence.  As  pointed  out  by  Brenner  (2006),  cross‐cultural  interviewing  is  a 
collaborative performance where both interviewer and interviewee cross cultural boundaries 








explained  the  background  and  purpose  of  the  study  as well  as what  participation  in  the 
research implied. I also informed them that they could withdraw from the study at any time 
without  the need  to provide any  reasons  (see  the  information  letter  to participants  in  the 
English version in Appendix 2). 
I  also  addressed  privacy  and  protection  from  harm  by  keeping  the  anonymity  of  the 
participants.  Cohen  et  al.  (2018)  explained  that  “[t]he  essence  of  anonymity  is  that 
information provided by participants should in no way reveal their identity” (p.129). Ensuring 
anonymity  is  important  since  divergent  opinions  and  practices  could  result  in  negative 




from  the  information provided.  In addition,  I  identified  teachers by numbers  instead of a 
person’s name. I also ensured non‐traceability by identifying schools by letters so that the data 
could not be combined to identify an individual. Cohen et al. (2018) stated that “[o]ne way of 
protecting  a  participant’s  right  to  privacy  is  through  the  promise  of  confidentiality:  not 
disclosing information from a participant in any way that might identify that individual or that 
might enable the individual to be traced” (p.130). 




Regarding  the  use  of  documents  as  data  sources,  specifically  the  ones  in  their  original 















It  presented  four  reasons  for  comparison,  starting  from  the  less  complex  processes  of 
description  and  classification  to  the  most  complex  processes  of  hypothesis  testing  and 
prediction  (Landman  &  Carvalho,  2017).  Accordingly,  this  chapter  showed  that  this 
comparative  study  covered  the  four  reasons  for  comparison  proposed  by  Landman  and 















However,  Norway  represents  a  low‐stakes  accountability  system,  while  Brazil  can  be 




























Chapter 5. Summary of the articles 








empirical data gathered  in a comparative  study between Norway and Brazil. The  research 
questions were: 
• How can Brazilian and Norwegian teachers’ autonomy be interpreted with respect 





in public  lower‐secondary education  in Brazil and Norway  in 2018  (for a description of the 
















perceived  the  requirements  of  report writing  as  negative  and  representing  an  extended 
demand  over  their  work.  The  Brazilian  informants  also  explained  that  they  adjust  their 
teaching to meet the contents and competencies provided by the curriculum. Additionally, 
they were  recommended  to  use  a  booklet  produced  by  the  educational  authority, which 
indicated a restricted individual teacher autonomy. However, constrained teacher autonomy 
does  not  necessarily mean  restricted  teacher  agency.  In  this  case,  some  of  the  Brazilian 
informants resisted using the booklets for several reasons. One teacher expressed that the 





support to municipalities to  invest  in professional development courses  in specific areas of 







to  foster  students’  development  in  the  subject.  Conversely,  some  of  the  Norwegian 








scarce  due  to  an  intensive workload  and  lack  of  support  from  the  school  leadership.  In 
addition,  the  Brazilian  schools  had  cameras  in  classrooms  and  hallways  to monitor  the 
behavior of students and  teachers, which  indicates strong surveillance practices. However, 
this working climate of  low  trust did not hinder  some of  the  informants  from  resisting by 
showing  indifference to the use of cameras  in classrooms, as  in the case of a teacher who 
explained that this practice does not affect her way of being and teaching. 
In  summary,  the  Brazilian  teachers  suffered  greater  control  and  perceived  constrained 
opportunities  for  decision‐making  and  action  compared  to  their Norwegian  counterparts. 
However,  the  relationship  between  restricted  teacher  autonomy  and  the  achievement  of 





























Brazilian  and Norwegian  curriculum  policy  aligned with  the  global  logic  of  accountability 
combined with  the promotion of  the  social  value of  a better‐quality  education  for  all,  as 
promoted by the OECD (Schleicher, 2019). In Brazil, the documents showed that the adoption 
of accountability was a way of aligning with  the  international scenario as well as  reducing 
inequalities  by  offering  the  same  learning  opportunities  for  all  students  (ME,  2017; NBE, 
2010b). In Norway, the adoption of accountability ensured equal conditions for all students to 
perform well  on  national  and  international  tests,  irrespective  of  their backgrounds  (MER, 
2016, 2017). The Norwegian documents presented the argument that closing performance 
gaps ensures that all students get the same benefits from the educational offer, helping them 
in  further education as well as participation  in  the  labor market and  society  (MRE, 2017), 
which indicates an alignment with the OECD’s policy discourses. 
In  addition,  the  curriculum  documents  in  both  countries  argued  for  a  decentralization  of 
responsibilities to schools, which also aligned with policy recommendations from the OECD 




weaknesses and reduce  inequalities  (NBE, 2010a), the Norwegian documents  focused on a 
hierarchical form of accountability where the school  leadership uses knowledge of student 
achievement  to organize  resources and strategies  to  improve students’  learning outcomes 
(MER, 2017). 
In a related vein, professional collaboration  in Norway appeared to be a  legitimate control 
mechanism  intended  to  hold  teachers’  accountable  for  improving  students’  learning 






(MER,  2016,  2017).  By  contrast,  the  Brazilian  curriculum  policy  argued  that  the  use  of 
indicators and statistical data should be one of many other tools in the process of democratic 
construction of educational quality (NBE, 2010a, 2010b), a position supported by groups with 
critical  political  views  (Macedo,  2019).  The  Brazilian  curriculum  policy  also  contained 




In  summary,  the  findings  showed  commonalities  and  differences  in  the  adoption  of  the 
accountability logic produced and disseminated by the OECD, highlighted by coherence and 
contradictions  that  have  emerged  from  the  analysis  of  the  two  countries’  curriculum 
documents. One of the commonalities was the assumption  in both Norway and Brazil that 
accountability can lead to better‐quality education for all, which provides legitimation for the 







justified  the  implementation  of  a  testing  system,  the  redistribution  of  responsibilities  to 
schools, and the focus on collaboration as a form of holding teachers accountable for students’ 
learning  outcomes.  Conversely,  the  Brazilian  policy  documents  reflected  the  existence  of 
different social groups and tensions in policy‐making evidenced by contradictions within the 






Lennert  da  Silva,  Ana  Lucia  (2021).  Comparing  teacher  autonomy  in  different models  of 




quantitative  data  from  OECD  TALIS  2018  and  qualitative  data  from  a  study  on  teacher 




















digital  tools  in  their  teaching  practices  and  the  impossibility  of  choosing  the  kinds  of 




performance  data.  In  addition,  Brazilian  teachers  have  been  held  more  individually 
accountable for improving students’ outcomes than their Norwegian counterparts because of 





in  comparison  with  their  Brazilian  counterparts  (25.2%  in  Norway  and  17.1%  in  Brazil). 
However,  this  number  still  represented  less  than  30%  of  the Norwegian  lower‐secondary 
teachers. The qualitative findings also indicated that Norwegian teachers perceived that they 








authority,  leaving almost no space  for teachers to collegially  influence and decide on their 
















indicated  that  only  24.1%  of  the Norwegian  teachers  reported  that  they  could  influence 






teachers  perceive  that  they  have  good  control  over  their  work  at  the  classroom  level. 










Chapter 6. Discussion 





• How  do  Norwegian  and  Brazilian  teachers  perceive  their  autonomy  in  an 
accountability context? 
• How do Norwegian and Brazilian teachers respond to accountability policy? 
This  study  applies  a  comparative  and multi‐method  approach.  It  also  uses  empirical  data 
gathered  in  an  interview  study  conducted  in  Norway  and  Brazil,  complemented  with 
document analysis of national curriculum policy and secondary data (see Chapter 4). The focus 
is  on  teachers’  perspectives  in  Brazilian  and  Norwegian  public  schools  that  offer  lower‐
secondary education. 
The remainder of this chapter is as follows: Section 6.1 presents educational accountability as 
a  context  for  the  study  of  teachers’  perceptions  of  autonomy  and  responses  to  policy  in 
Norway and Brazil. Section 6.2 presents and discusses teachers’ perceptions of their autonomy 
in these two countries as a complex and non‐linear phenomenon. Section 6.3 introduces and 
discusses  teachers’  responses  to  policy,  potentially  achieving  agency  in  their  responses. 
Section 6.4 provides a summary of this chapter. 
6.1. Educational accountability 
Teacher  autonomy  and  teacher  agency  are  important  aspects  to  consider  in  a  global 






global  context  offers  evidence  that  accountability  has  restricted  teacher  autonomy  (see 
68 
 
















3). Comparatively, Norway has  low‐stakes accountability because of  the use of  testing  for 
formative purposes and the fact that no sanctions or rewards are associated with performance 
data (Mausethagen, 2013; Tveit, 2014; Verger et al., 2019; see also Chapters 1 and 5, Articles 
1 and 3). However,  this  situation  seems  to be changing and converging  into a high‐stakes 
accountability system, as indicated by Camphuijsen et al. (2020). 





bounded  by  their  contexts.  As  such,  they  are  not  free  actors  pursuing  self‐determined 
interests,  as  advocated by  institutional entrepreneurship  theory  (Greenwood et  al., 2008; 
Powell & Bromley, 2015; Scott, 2014). Therefore, this study aligns with researchers who argue 









In  this vein,  this study adopts  the  institutional  logic perspective  to address  the contexts  in 
which teachers are situated and their relationship with the  logic of accountability. From an 
institutional  logic perspective, educational accountability has symbolic, material, and social 
construction  elements  that  can  be  investigated  at multiple  levels  of  analysis,  which  are 
individual,  organizational,  field,  and  societal  (Thornton  et  al.,  2012,  p.13).  The  symbolic 
elements  of  accountability  logic  include  values  such  as  equity,  transparency,  control,  and 
answerability  (Lingard  et  al.,  2013;  Sobe,  2014).  The  material  elements  include  the 
implementation  of  national  and  international  large‐scale  assessments,  league  tables, 
indicators, and learning standards. The social construction elements include the organization 
of time, space, and practices. For example, policy‐makers organize the school curriculum to 












of  this  logic and ensures  its widespread adoption at multiple  institutional  levels,  from  the 
global to the individual. 








for  existing  policy  directions  (Steiner‐Khamsi,  2003,  2014).  For  example,  in  the  cases  of 
Norway and Brazil, policy‐makers engaged with the accountability logic to implement national 




adaptation  of  accountability  logic.  For  example,  national  curriculum  policy  translates  the 
accountability  logic  in  coherent  and  contradictory  ways,  which  reveals  the  relevance  of 
national actors and contextual particularities in the adoption and translation of accountability 
at the national level (see Chapter 5 and Article 2). 








national  curriculum  policy  of  these  two  countries.  For  example,  Norwegian  curriculum 
documents coherently present  the adoption of accountability as a way of ensuring quality 
education for all, which justifies the implementation of a testing system, the redistribution of 













global  and  the  local,  this  study  shows  that  Brazil  has  stronger  control mechanisms  than 
Norway (see Chapter 5 and Article 1). In Brazil, the São Paulo state government centralizes 
curriculum design and testing, the hiring of staff, the allocation of resources, and the bonus 








development courses  in specific areas of  interest.  In Norway, teachers must comply with a 
curriculum  centralized  by  the  state  and  use  test  results  to  improve  students’  learning 





reported a  school  culture of  contrived  collegiality  (Hargreaves, 1994; Hargreaves & Dawe, 
1990), where  the  school  leadership  organized  staff meetings  to  pass  on  orders  from  the 
educational  authority.  The  Brazilian  informants  also  reported  that  the  school  leadership 
required  daily  reports  of  teaching  plans  and  strategies  to  improve  students’  learning 
outcomes. These reports were intended for the educational authority as a way of monitoring 
teachers’ work (Lingard et al., 2013; Sobe, 2014). In addition, the Brazilian schools visited had 














practices  than  Norway  and  that  national  and  local  actors  adopt  and  translate  this  logic 
according to national and local contexts. Further, this study uses teacher autonomy theory to 
address the conditions in which teachers are more likely to have autonomy or be restrained 








study  shows  that  teacher autonomy  is  formed by multiple dimensions and  that  restricted 
autonomy in one dimension does not necessarily mean restricted autonomy in another (see 
Chapter 2, Section 2.2.2; Chapter 5, Articles 1 and 3). 
For  example,  both  Norwegian  and  Brazilian  teachers  expressed  satisfaction  with  their 
individual  autonomy  at  the  classroom  level  (see  Articles  1  and  3).  However,  they 












autonomy.  Norwegian  teachers  reported  having  more  opportunities  for  professional 
collaboration than their Brazilian counterparts (see Chapter 5, Articles 1 and 3), although the 
percentages  of  teachers  who  reported  engaging  at  least  once  a  month  in  professional 









level.  The  Brazilian  teachers  reported  the  opposite  from  their  Norwegian  counterparts. 
However,  the quantitative  findings of Article 3  showed  that  the  scores of both  groups of 








(see  Chapter  2,  Sections  2.2.3  and  2.2.4).  Research  literature  has  indicated  that  younger 
teachers welcome  the safety of documenting  their planning and do not see accountability 
demands as  irreconcilable  (Betteney, 2010; Storey, 2007; Wilkins, 2011). Studies have also 




individual  teacher  assuming  contradictory  positionings  in  relation  to  their  perceived 
autonomy,  which  reveals  contradictions  in  the  blending  of  the  accountability  logic  with 
cultural elements restricting teacher autonomy. 
This study shows that some of the Brazilian informants did not aspire to meet the planning 
















teachers  cannot  achieve  agency.  As  a  result,  there  is  not  a  linear  causation  between 
accountability and teaching practices, where the dissemination of accountability discourses, 
instruments, and practices determines the outcomes of practice. Accordingly, teachers may 
conform  to  accountability, but  they may  also be  able  to  resist  and  change  this  logic  (see 
Chapter 2 and Article 1). 
This study’s findings show that Brazilian and Norwegian teachers comply with accountability 
demands  because  of  formal  and  informal  sanction  mechanisms.  For  example,  Brazilian 
teachers reported writing daily teaching plans and strategies to improve student performance 
data on  large‐scale assessments  to avoid  sanctions and ensure material  rewards. Brazilian 
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performance  data  to  plan  their  teaching  because  they  perceived  the  focus  on  student 






necessarily  agentic  practices  that  enrich  and  challenge  current  policy  discourses.  These 
hypotheses can be explored in further research. 
This  study  shows  that  teachers  can  use  their  capacities  and  agency  to  respond  to  the 









in  educational  systems marked  by  educational  accountability.  This  study  argues  that  the 
institutional logic perspective enables an explanation of the accountability context in which 
teachers are embedded and which  is formed by symbolic, material, and social construction 
elements  at  different  institutional  levels  (Thornton  et  al.,  2012;  Parish,  2019).  The 
accountability  logic  includes  symbolic elements  such as equity,  transparency,  control, and 
answerability (Lingard et al., 2013; Sobe, 2014). This logic is formed by material elements, such 
as national standards, high‐stakes testing, league tables, indicators, inspections, and various 




of  decision‐making  and  action  in  relation  to  state  governance  (Frostenson,  2015; 
Mausethagen  &  Mølstad,  2015;  Wermke  &  Höstfält,  2014;  Wermke  &  Forsberg,  2017; 
Wermke et al., 2019). Finally, this study applies teacher agency theory (Priestley et al., 2012, 
2015) to describe teachers’ responses to policy, potentially achieving agency in this process. 
Section 6.2 shows  that  teacher autonomy  is a complex and non‐linear phenomenon. Even 
though Brazilian and Norwegian teachers reported being satisfied with their individual teacher 











to  extended  teacher  autonomy,  especially  in  the  case  of Brazil.  Further,  the  discourse  of 
individual teacher autonomy is generally followed by increasing demands over teachers’ work 
(e.g.,  report  writing,  teaching  to  test)  that  usually  devalue  other  domains  of  teacher 
autonomy. 
Section 6.3 shows the dynamic relationship between teacher agency and accountability. This 
study  shows  that,  despite  an  educational  environment  of  restricted  teacher  autonomy, 
teachers can resist and adapt accountability, thus achieving agency. In this sense, some of the 
Brazilian informants acted reflexively and creatively to solve classroom situations, despite an 
environment  of  restricted  teacher  autonomy.  The  same  can  be  stated  of  the Norwegian 
teachers. Some of them have managed to mediate policy demands in the interest of students 
and  learning.  This  study  questions whether  contradictions  in  curriculum  policy may  give 
teachers  increased  opportunities  to  resist  the  accountability  logic  and  engage with  other 
logics, which may be the case in Brazil. By contrast, coherence in curriculum policy could result 
in homogenic practices that do not necessarily enrich and challenge current educational policy 
discourses.  These  hypotheses  can  be  explored  in  further  research.  In  summary,  teacher 
agency  theory  shows  that  teachers can use  their  capacities and agency  to  respond  to  the 
accountability logic in different ways. In addition, teacher capacities need to be considered in 
























in  an  environment marked by  an  intensive workload,  contrived  collegiality,  and  excessive 
school paperwork, but they are able to find opportunities within constraints and navigate or 
resist the system to have their beliefs, values, and needs fulfilled in the interest of students 
and  learning. They also demonstrate  indifference to the use of cameras  in classrooms, use 
skills and creativity  to solve  issues of  lack of material resources, and ask school  leaders  to 
consent to the organization of collective projects. The Norwegian teachers also manipulate 
the demands made on them to get extra help in the classroom, use test results for formative 













Empirically  shows  teachers’  perceptions  of  their  autonomy  using  OECD  TALIS  2018 









the  global  accountability  logic  is  the  implementation  of  accountability measures,  such  as 
national standards, high‐stakes testing, league tables, indicators, inspections, incentives, and 
sanctions mechanisms. However, this implementation (and justifications for it) happens with 









Article  3  presented  teachers’  perceptions  of  their  autonomy  using  OECD  TALIS  2018 

















The  second  contribution  is  showing  that  teachers’  actions  may  be  constrained  but  not 
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 The OECD Teaching and Learning International Survey 
(TALIS) and the teaching profession in Brazil and Norway 
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I, Ana Lucia L. da Silva, am a PhD candidate in the area of professional-oriented teacher 
education, Department of Social and Educational Sciences, Faculty of Education, Inland 
Norway University of Applied Sciences – INN, University, Norway (www.inn.no), and 
responsible for this project. 
The purpose of the project is, from a comparative perspective, to investigate differences and 
similarities on teachers’ perceptions regarding their roles and work, which is dependent on 
different levels of contexts: the international level (TALIS documents), the national level 
(curriculum provided by the state government) and the local level (school and classroom). The 
main topics are teacher profession, teacher autonomy, national and international surveys, 
curriculum. 
You have been requested to participate as a teacher working in public school in the lower 
secondary level of education, which is the level of education covered by the TALIS survey. 
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The data will be collected through documents (TALIS documents, national curricula, local and 
school documents) and interviews with teachers. The interviews will take approximately one 
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roles and work; how they organize their work in relation to the definition of educational goals, 
content and teaching methods; their experience with different forms of evaluation; their 
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access to personal data. 
The data from the interviews will be used in articles, but individuals will be made anonymous 
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live, your gender, years of professional experience and the name of the subject you teach in 
publications connected to this project. Other information that can be connected to your person, 
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The project is scheduled for completion by December 2020. After the end of the project, all 
personal data about you will be made anonymous. This entails deleting and physically 
destroying the list of names and reference numbers in the name list that can identify you as 
research informant; also deleting audio-recordings and destroying audiotape devices. 
 
Voluntary participation 
It is voluntary to participate in the project, and you can at any time choose to withdraw your 
consent without stating any reason. If you decide to withdraw, all your personal data will be 
made anonymous by the means mentioned before. 
If you would like to participate or if you have any questions concerning the project, please 
contact me. My contact information is Ana Lucia L. da Silva, PhD candidate, Department of 
Social and Educational Sciences, Faculty of Education, Inland Norway University of Applied 
Sciences – INN, University, Norway, email: analucia.dasilva@himn.no, tlf: +47 98 81 96 01. 
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I want to record this interview. If that is ok, I would like to start recording now. 
I have a document for you on the topic of my PhD project. The project deals with teacher 
profession and teacher autonomy in Brazil and Norway. 
The goal of the project is to investigate differences and similarities in teachers’ experiences and 
perceptions about their roles and work as professionals, which are dependent on different 
contexts. The local context (schools and classrooms), the national context (national policies 
drawn by the Ministry of Education) and the international context (which, in this project, is 
illustrated by the Teaching and Learning International Survey - TALIS, organized by the 
Organization for Economic Cooperation and Development - OECD). 
In the document I gave you, there is information that the Norwegian Social Science Data 
Services (NSD) has approved and accepted the project. The document clarifies that I will treat 
all personal information confidentially and that you will not be identified in any publication 
connected to this project. 
The document also explains that it is voluntary to participate and you can withdraw at any point 
without providing a reason. If you would like to be part of the interview, I would appreciate if 
you could sign this consent form. 
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Age, gender, nationality 
Educational background. Which course? 
Professional background. How many years of experience? Which type of contract (full/part-
time, permanent/temporary)? Which subject(s) do you teach? In which grades? 
 
Teaching practices 
Q01. Could you give examples on how do you choose? 
a. Educational goals, 
b. Content of lessons, 
c. Learning material, 
d. Teaching methods and  
e. Students’ assessment. 
Q02. Could you describe some of the teaching methods you use? 
Q03. How do you perceive the influence of external factors (e.g. people, institutions, policies) 
in the definition of your work? 
- Types of factors, 
- Modes of operation (providing resources and/or constraints?) 
- Feelings about this external influence 
 
Autonomy 
Q04. What is teacher autonomy for you? 




Q06. Could you give an example of a downside (if any) related to autonomy in your work? 
Q07. How do you describe the degree of autonomy you have in your work? 
 
Teaching appraisal and feedback 
Q08. How do you experience teaching appraisal and feedback in your work? 
- Which types of appraisals and feedback do you experience?  
- In which levels (national and/or local)? 
- How did they influence your practice? 
Q09. The TALIS report (2013) states that teachers feel that teacher appraisal and feedback are 
largely done to fulfil administrative requirements and do not affect their work in the classroom. 
What is your opinion about this statement? 
 
Teacher self-efficacy and job satisfaction 
Q10. How do you describe your relationship with students? 
Q11. TALIS reports (2008, 2013) show that it is not the number of students, but the kinds of 
students that affect teachers’ feelings of self-efficacy (or their ability to teach). What is your 
opinion about this statement? 
- How is your experience with the number of students per classroom? 
- Could you give an example on how behavioral problems affect your work? 
Q12. Who (e.g. people) or what (e.g. institutions, policies) do you think has responsibility for 
dealing with issues of class size and students’ behavioral problems? 
Q13. How do you describe your relationship with colleagues? 
- How do you participate in collaborative work in your school? 
- Could you give an example of the last time you worked in collaboration with others? 
Q14. How do you describe your relationship with the school leadership (school principal, 
coordinator)? 
- How do you participate in decision-making in your school? 
Q15. How satisfied are you with your working conditions?  
- What would you change? 
 
Professional development 
Q16. How do you participate in activities related to professional development? 
- Types, content and people involved, 
- Effects on teaching practices, 
- Reasons given for participation (or not), 
- Suggestions of other relevant activities. 
- What do you prefer or need? 
- What do you see as important for you and why? 
Q17. How do you think the school level supports professional development activities? 
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Q18. How do you think the national level supports professional development activities? 
 
Professional organization 
Q19. How do you describe your participation in teachers’ professional organization? 
- Affiliation (or not), 
- Which organization, 
- Participation (or not) within the organization. 
Q20. What is your opinion about the work performed by the teachers’ professional organization 
at the local level? 
- Does it support professional development activities? How? 
Q21. What is your opinion about the work performed by the teachers’ professional organization 
at the national level? 
Q22. How do you think the teachers’ professional organization relates to the international 
discourses on education? 
 
Concluding remarks 
Q23. I have no further questions. Is there anything else you would like to bring up, or ask about, 
before we finish the interview? 
 
After the interview 
Thank you very much for your cooperation! I will transcribe the interview as soon as possible. 
Then I will send the transcription to you, so that you can have the possibility to check if it is ok 









Phase 1 – themes 




(How can we 
describe teacher 
autonomy in 
Norway and Brazil 
using these 
concepts?) 
Excerpts of the interviews Phase 2 – themes 
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A good school educates and forms, evens out 
social disparities, providing equal opportunities 
regardless of whether you grow up in Alta, in 
Alna, or in Arendal (MER, 2017, p.6) 
 
Today, the content and quality of the education 
offer will have a greater impact on economic 
growth and future welfare. (MER, 2017, p.10) 
 
There are relatively large variations in student 
performance on national tests between schools, 
municipalities, and counties. (MER, 2016, p.13) 
 
Quotes 
The results of Prova Brasil [large-scale 
assessment], as well as those of SAEB 
[educational indicator], showed, on the 
educational side and with a very precise focus, 
the existence of many “Brazils”. (…) [This] 
reflects a very unequal school system, where 
most Brazilians do not have the same learning 
opportunity, creating profound social 
inequalities, both local and regional. Based on 
these considerations, it is worth asking: how to 
build a more just and egalitarian country 
through education? What obstacles lead to such 
disparate results in the Brazilian educational 
system? How can the differences between 
schools be reduced and thus allow a fairer 
comparative analysis of the assessment results? 
(NBE, 2010b, p.7) 
 
Comments 
Use of accountability measures as a way of 
ensuring equal conditions for all students 
perform well in national and international tests. 
Comments 
Use of accountability measures as a way of 
aligning with the international scenario and 
reduce inequalities, offering the same learning 




International research shows that the 
decentralization of decisions about organizing, 
solving tasks, and using resources has positive 
effects on students’ learning, given that the local 
level has the competence and willingness to take 
responsibility. Among other things, it is 
important to have a great deal of freedom to 
allocate resources, make appointments, 
determine salaries, and develop teaching. The 
local level usually has better knowledge of its 
circumstances, greater ability to utilize 
resources, and can develop more effective 
measures than the state level. (MER, 2017, p.12) 
Quotes 
As is known, the ENEM and Prova Brasil 
[large-scale standardized] assessments are 
state policies that subsidize the systems in the 
formulation of public equity policies, as well as 
providing aspects to the municipalities and 
schools to locate their weaknesses and promote 
actions, in an attempt to overcome them, 
through integrated goals. (NBE, 2010a, p.7) 
 
Comments 
The role of school leadership using the 
knowledge on student achievement, organizing 
resources and strategies to improve students’ 
learning outcomes. 
Comments 
The role of local actors using the knowledge on 
student achievement to overcome their 




School should be a professional environment 
where teachers, leaders and other members of 
staff reflect on common values, and assess and 
develop their practice (DET, 2017, p.21) 
 
(…) teachers and leaders in well-functioning 
communities: feel a shared responsibility for all 
students’ learning; are committed to 
documenting learning outcomes; work together 
to develop a common understanding of how 
classroom practices can be improved; jointly 
plan educational curricula and educational 
strategies, and evaluate the effects on teaching; 
share and further develop teaching that proves 
to be effective. (MER, 2017, p.26) 
Quotes 
(...) while democratic management introduces 
legitimacy, on the one hand, it strengthens 
school autonomy on the other; greater 
autonomy is associated with greater 
accountability and social transparency of the 
decisions taken. This requires greater 
integration between the school and the local 
community. (NBE, 2010b, p.15) 
Comments 
Professional collaboration increases 
transparency and control among teachers to 
improve students’ learning outcomes. 
Comments 
Cooperation between school and local 









Do these programs take into account the 
identity of each system, each school? Would not 
the failure of the student, as ascertained by 
these assessment programs, be expressing the 
way the assessment takes place, not the way the 
school and the teachers plan and operate the 
curriculum? Would the applied assessment 
system be related to what actually happens in 
Brazilian schools? As a consequence of this 
external assessment method, would not the 
students be punished with terrible results and 




Use of indicators and statistical data should be 
one of many other tools in the process of 
collective construction of educational quality. 
Use of indicators and standards does not 
consider regional characteristics, as well as 
aspects related to the government’s economy 
and thereby should not be the base for 







  Article 1  Article 2  Article 3 
Title  Teacher  autonomy  and  teacher 
agency:  a  comparative  study  in 





Comparing  teacher  autonomy  in 




How  can  Brazilian  and  Norwegian 
teachers’  autonomy  be  interpreted 
with  respect  to  nation‐specific 
characteristics  of  the  respective 
school  settings  in  an  accountability 
system?  What  might  teacher 
autonomy  mean  for  Brazilian  and 
Norwegian  teachers’  agency  in  an 
age of accountability? 
In  what  ways  does  the  national 
curriculum policy of Norway and Brazil 
adopt the accountability logic? 




Aims  The  goal  is  to  explore  established 
theory  on  teacher  autonomy  and 
teacher agency, using empirical data 
gathered  in  a  comparative  study 
between one European and one Latin 
American country. 
The  aim  is  to  study  how  national 
curriculum  policy  adopts 
accountability  as  a  global  logic 
promoted by the OECD. 
The  aim  is  to  compare  teachers’ 
perceptions  of  their  autonomy  in 









teachers  working  in  public  lower 
secondary  education  in  Brazil  and 
Norway 




teachers  working  in  public  lower 




Established  theory  on  teacher 
autonomy  (Cribb  &  Gewirtz,  2007; 
Frostenson,  2015;  Wermke  et  al., 




Established  theory  on  teacher 
autonomy (e.g. Frostenson, 2015) and 
theory  on  models  of  educational 
governance  and  implementation  of 
accountability  measures  (Högberg  & 





accountability,  depending  on  their 
perceptions of their scope of action, 
and  on  the  national  and  local 
contexts in which they are located. In 
general,  Brazilian  teachers  have  a 
constrained  scope  of  action  and 
possibilities  for  achieving  agency  in 
comparison  with  their  Norwegian 
counterparts.  However,  they  do 
achieve agency using their creativity 
in  some  cases.  Norwegian  teachers 
also have  their  individual autonomy 
constrained  by  extended  state 
control  over  the  curriculum  and 
testing.  However,  the  practice  of 
collective  work  opens  for  the 
achievement  of  teacher  agency 
because  of  the  possibility  of 
reflection and collective construction 
of teaching plans and strategies that 
frame  and  legitimize  their  teaching 
work. 
The  study  found  commonalities  and 
differences  in  the  adoption  of  the 
global accountability logic. One of the 
commonalities is the assumption that 
accountability  can  lead  to  better‐
quality  education  for  all,  which 
provides legitimation for the adoption 
of  test‐based  accountability  systems.  
This  assumption  is  in  line  with  the 
OECD  global  logic  of  accountability. 
The differences were expressed by the 
existence  of  coherent  and 
contradictory  logics  in  the  national 
curriculum  policy  of  the  country‐




policy  documents  reflected  the 
existence of  competing  social groups 
in  policy  making.  Within  the  same 
documents,  arguments  were 




The  quantitative  results  show  that 
there  is not  a  clear pattern between 
teacher  autonomy  and  models  of 
educational  governance.  In  general, 
teachers perceive that they have good 
control over teaching and planning at 
the  classroom  level.  However, 
teachers  report  that  they  participate 
to a  lesser degree  in decision‐making 
processes at the school and education 
system  levels, which can  indicate  less 
opportunities  for  collegial  and 
professional teacher autonomy. These 
results apply to all sampled countries, 
independent  of  their  models  of 
educational  governance.  In  addition, 
this  article  closely  examined  two 
countries  that  represent  different 
models  of  educational  governance. 
The qualitative data from the country‐
cases  have  provided  detailed 
information  of  aspects  of  teacher 
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This study aims to investigate teacher autonomy and teacher agency in public 
schools in one Latin American country (Brazil) and one European country (Norway) 
that have different models of educational governance based on the implementa-
tion of test-based accountability systems.
The research questions are: How do Norwegian and Brazilian teachers perceive 
their autonomy in an accountability context? How do Norwegian and Brazilian 
teachers respond to accountability policy?
This thesis is a mixed-methods study and builds on qualitative interviews with 
teachers in Norway and Brazil, policy documents, and Teaching and Learning  
International Survey (TALIS) data. 
Theoretically, this thesis is informed by perspectives on teacher agency and teacher 
autonomy, as well the concepts of accountability and institutional logics.
The findings suggest that the relationship between teacher autonomy and teacher 
agency in educational contexts marked by accountability is not necessarily linear. 
First, teachers perceive that they have autonomy to decide on their teaching and 
planning at the classroom level irrespective of models of educational governance. 
However, teachers report that they do not participate often in professional colla- 
boration in schools. Professional collaboration can allow for collegial teacher auto- 
nomy or decision-making at the school level. Teachers also report low perceived 
social value and policy influence. These factors can provide insight into professional 
teacher autonomy in which teachers are able to influence the framings of the pro-
fession at the policy level. 
Second, despite educational systems of strong state control that restrict teacher 
autonomy, teachers are able to achieve agency by using reflexivity and creativity to 
define their own practices in the interest of students and learning. As such, teach-
ers may be policy adopters, but they also can adapt and translate accountability 
policy to their local situations, although bounded by their contexts.
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